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A méltanyossag arnyalatai’
Méltanyossag és esélyegyenlotlenség
Az alabbiakban a méltanyossag értelmezését, pontosabban kiilonb6zd elméleti keretekben valo
értelmezhetdségét szeretnénk koriil jarni. Azt is megmutatjuk, hogy a gyakorlatban miképpen
jellenek meg ezek az elméletek.
Kezdésként nézziik meg, hogy napjaink szakmai diskurzusaiban hogyan hatdrozzak meg
szakemberek a méltanyossagot. E témaban megkeriilhetetlen szakmai mindség példaul a pécsi
mihely, Varga Arankatol (2015) idéziink:
A nemzetkozi szakmai diskurzus pedig egyre inkabb elhagyja az esélyegyenloség
meghatarozasat, és a méltanyossdg (equity) fogalomkorébe sorolja mindazon tevékenységeket
és a mogottiik meghuzodo szemléletet, mely valodi hozzdférést tud biztositani a kozos térben
lévo minden személy szamara ... A valodi hozzaférést eredményezo ,, méltanyossag” fogalmaba
soroljuk az egyenlotlenség ellensulyozdsa érdekében megvalosulo tevékenységeket. A
fogalom kiterjed a tdarsadalom bdrmely szegmensére, illetve minden olyan személyre és
csoportra, akik valamilyen szempontbol egyenlotlen helyzetben vannak (im. 20. o.).
A meghatarozas fobb elemei kihangositva: a méltdnyossag tehat (1) valodi és egyenld hozzaférés
biztositasa. A valodi hozzaférés pedig olyan tevékenységek eredménye, melyek az adott (2)
egyenldtlenségek kompenzaldséara irdnyulnak a (3) tdrsadalom barmely szegmensében. Figyelembe
véve a tarsadalmi egyenlOtlenségek strukturalis meghatarozottsadgat, ez az altalanosnak tekinthetd
definicié igen jol hasznalhaté szamos teriileten. Példaul egészségiigyi szolgaltatdsokhoz vald
ingyenes hozzaférés megallapitasakor, kedvezményes utazasi lehetdség biztositasakor, az ingyenes
tankonyv, vagy éppen ingyenes étkezés igénybevételének esetén. Tapasztalataink alapjan azonban azt
latjuk, hogy hasznalata az oktatasban is elterjedt. Ezesetben azonban mar értelmezési nehézségekkel
kell szembenézniink.
Mindenekel6tt vizsgaljuk meg, hogy milyen egyenlétlenségekre gondolhatunk! Rado Péter (2007)
az oktatési rendszerek méltanyossagi profiljanak meghatarozasakor arrdl ir, hogy az oktatas terében
tapasztalt egyenl6tlenségeknek milyen lehetséges forrasai vannak:
A kiilonbozo tanuloi csoportok kozotti oktatasi egyenlotlenségek a legkiilonfélébb tarsadalmi
dimenziok mentén kialakulhatnak. (A legtobb esetben természetesen tobb dimenzio
kolcsonhatasaval allunk szemben.) Ezek koziil a legfontosabbak a kovetkezok:
* Szocidalis hattér <Lakohely *Etnikai, nyelvi hattér *Korlatozott személyes képességek *Nem
Az e dimenziok mentén létrejové egyenlotlenségek mértékének feltérképezését és az egyes
dimenziok relativ sulyanak becslést az oktatasi rendszerek 'méltanyossag profiljanak’ nevezziik”
(im. 28. 0.).
Ugy tiinik, a méltinyossagrol valo gondolkodas soran nem megkeriilhetd az oktatési
egyenlOtlenségek kérdése €s 1ényegiik megitélése. A fenti meghatarozasokban tiikr6z6do vélekedés
szerint alapvetden (1) a tdrsadalmi hatranyok jelennek meg az oktatasban, és (2) azok (is) valnak az
oktatasi esélyegyenldtlenségeket dontden, 1ényegében véve kizarolagosan meghatarozo tényezokke.
A magyar oktatédsi rendszerben ezt a vélekedést nyugodtan tekinthetjiik erdsen dominénsnak az utobbi
évtizedekben (Ercse 2020), amit illusztral a kovetkezd harom idézet is:
Mindezen kozvetett Osszefiiggéseken tulmenden a sziilok szocialis pozicidja és gyermekeik
iskolai sikeressége kozott kozvetlenebb osszefiiggések is vannak. Az alacsony szocidlis statusu
csaladokban felnovo gyermekek iskolan kiviili kérnyezete — az iskola altal elvart tudds és
készségek felol nézve — igen ingerszegény, hianyoznak az otthoni nyugodt tanulas feltételei. A
rossz csaladi koriilmények megnehezitik szamukra a kortarscsoportba valo beilleszkedeést, ami
sok esetben az iskola biinteté szankcioit kivalto agressziot eredményez. A kiilonbozo relativ
hatranyok rontjak a gyermekek tanulasi motivaciojat, gyengitik koncentraloképességiiket, és
dltalaban iskolai kudarchoz vezetnek (Rado, 2000, 351. o.),
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Egyenlotlenségek — akarcsak a tarsadalmat érinté minden folyamatban — az oktatasban is
természetes jelenségkent leteznek. Okaik lehetnek biologiaiak, tarsadalmi hatteriiek, vagy a
gazdasag miikodeésére visszavezethetok. Megsziintetésiik lehetetlen, de keretek kozott tartasuk,
mérséklesiik a fejlett orszagokban kiemelt cél a gazdasagi fejlodés és a tarsadalmi kohézio
megorzése érdekében” (Gyorgyi €s Kopatakiné, 2011, 363. o.).

Az esélyegyenlotlenség kérdésben a legfontosabbak az iskolan kiviili kiilonbségek koziil a
szociookonomiai és a szociokulturalis dgenseknek, mint oki tényezoknek a feltarasa. A teljesség
igenye nélkiil a problématérképen az egyenlotlenségek két dgensén beliil a kovetkezo felosztast

kaphatjuk.
Szociookonomiai egyenlotlenség Szociokulturalis egyenlétlenség
régio a szilok iskolai végzettsége
telepilés csaladszerkezet
lakaskorilmények nevelési attitidok
kereseti, jovedelmi viszonyok, munkanélkiliség, a szulok tanulashoz valé viszonya,
koézmunka motivalas a tanulasra
tulajdonviszonyok fogyasztas, szabadidé felhasznalas, utazasok,
egészséglgyi helyzet életmaod,
a csalad demogréfiai szerkezete kapcsolatok

2. tablazat: Az esélyegyenlotlenségek legfontosabb oki hattere

(Réthyné, 2020, 23. o.).
A kivalasztott definicidk esetében nem véletleniil haladunk az altalanos megfogalmazasok feldl a
szlikebb, az iskoldn beliil értelmezett méltanyossagi sziikségletek, és az oktatdsi esélyegyenlétlenség
értelmezések felé. Dont6 jelentdsége van, hogy pontosan értsiik, miért fontos kiilonbség, hogy a
széles tarsadalmi térben érvényes egy meghatdrozas, vagy sziikken az oktatasra fokuszalunk. Varga
Aranka (2015) nagyon pontosan fogalmaz:

Elsokent szembe kell nézniink a szakmai-tudomanyos diskurzus azon problémajaval, hogy a

kapcsolodo, napi szinten is hasznalt fogalmak tartalma nem kelloen tisztazott, igy

félreértésekre adnak lehetoséget. Az  eltérések hdtterében tobbek kozott kiilonbozo

megkozelitések dllnak: értelmezhetjiik a fogalmakat példaul jogi, szocioldgiai,

tarsadalompolitikai vagy pedagogiai szempontbol (im. 17. o.).
Esetiinkben az altaldnos méltanyossag-értelmezés megkérddjelezhetdségének oka a nevelés-oktatas
terliletén érvényesiilo sajatos hatdsrendszer. A tobbi szolgaltatérendszerben a hozzaférést és a
részvételt elsddlegesen akadalyozé tényezok forrasa a szociookondmiai hattér, a sziikkds anyagi javak,
melyeket valdban kompenzalni hivatottak a fentiek megkonnyitését célz6 méltanyossagi eljarasok.
Az oktatdsban azonban az adekvat, személyre szabott banasmodd egy pedagogiai folyamat, melynek
alapja az individuum tanulasi sziikséglete. Eppen ezért azt a kérdést tessziik fel, hogy az oktatési
térben vajon miként értelmezhetd a pedagogiai méltanyossag fogalma. Ehhez a méltanyossaggal
szoros Osszefliggésben emlitett esélyegyenldtlenségeket oktatdsi szempontbol magyarazoé modelleket
is részletesen megvizsgaljuk.

A tanulas konstruktivista megkozelitése

Meggy6zodésiink, hogy az iskolai esélyegyenl6tlenségek kérdésében a tisztanlatashoz
elengedhetetlen, hogy a tanulési folyamatokrol megbizhatd, korszerli, a pedagégiai jelenségek igen
atfogd korében adaptiv elgondolasokkal rendelkezziink. Ugy véljiikk, hogy a 21. szazad elsd
harmadaban ezt a teoretikus hatteret a konstruktivista tanulasszemlélet biztositja szdmunkra. Nézziik
meg kozelebbrol!

Minden bizonnyal mindenkinek szamos személyes élménye van arrdl, hogy a kdrnyezetiinkben
egyszerre vannak jelen ugyanazon témara vonatkozd alternativ magyardzatok (legyen szé a vilag
keletkezésérdl, a piskotasiités titkarol, egy konyv vagy film megitélésérol), melyek nem ritkan



egymas szoges ellentétei. Ez minden bizonnyal azt is jelenti, hogy tobbségében ugyanazon jelenségek
¢s az azokrodl érkez6 ugyanolyan kiilsé hatasok esetén is mas és mas kovetkeztetésekre lehet jutni.
Fontos, hogy vélekedéseink, viszonyuldsaink mi médon alakulnak ki, tobbek kozott azért is, mert
ezek a belsd tartalmak erds befolydssal vannak az érdeklddésiinkre, motivacionkra, egész
viselkedésiinkre. Az iskoldban, a nevelés folyamataban érthetden fontos minél tobbet tudni ezekrdl a
formalodasi folyamatokrol és hatasrendszerekrdl, hiszen az intézményes nevelés ambicioja éppen az,
hogy tudatos, professziondlis agensként legyen jelen ebben a gyermekre irdnyuld folyamatban.
Ahogyan Knausz Imre (2001) is irja: a behaviorista megkozelités a tanulast viselkedésvaltozadsnak
tekinti, de kozel szaz évvel késébb mar jol tudjuk, hogy elébb az elménkben, a gondolkoddsunkban
valtozik meg valami, és ennek a kovetkezménye lesz a viselkedésvaltozas. A korszerii kérdések tehat
nem a viselkedésmodositas lehetdségeit kutatjdk, hanem a gondolkodasban bekovetkezd
atalakulasokat.

A tanuldsrol — mar az eldbbi gondolatok is ezt sugalljak — sokféleképpen lehet gondolkodni. E
gondolati rendszerek nagy csoportjat alkotjak azok a tanuldselméletek, amelyek valamilyen mdédon a
tudasnak, €s barmi masnak, ami tanulds targya lehet, a kozvetitésérél, a tanuld emberbe valo
,oetaplalasarol” szdlnak. A tanuldsfelfogdsok mads, a tudaskdzvetitésbe vetett hitre alapozast
Iényegesen meghaladni szdndékoz6 kore a tanulési folyamatot nem transzmisszionak, hanem a tanulo
ember 6nalld, személyes konstrukciés folyamatanak tartja (Nahalka, 2002). Erdemes egy nagyon
altalanos tanuléds-definiciobdl kiindulni: ,,4 tanulas egy rendszerben bekévetkezo, hosszabb tavon
hato, adaptiv valtozas” (Nahalka, 2006, 9. o0.). A megkdozelités atfogo jellege ebben az esetben azért
hangsulyozand6, mert kiterjesztett értelemben véve valdjdban egész ¢letiinkben szakadatlanul
tanulunk, azaz folyamatosan adaptalodunk a mindenkori kornyezetiinkhéz. A kdrnyezet pontosabb
értelmezésének itt helye van, hiszen a végeredmény szempontjabdl nagyon is jelentds, hogy mit
érzékellink, miért pont azt érzékeljiik, legyen szo tetszdleges tipusu informacidhordozordl (hiszen
informacioértéke van egy évszamnak, egy névnek, csakligy, mint egy tarsas interakcionak, ezen beliil
a szereplok viselkedésének, a reakcioknak stb.). Ha a tanuldst ilyen modon kozelitjiik meg, a
konstruktivista tanulaselméletnél jarunk (von Glaserfeld, 1995; Nahalka, 2002).

A tudas keletkezése konstruktivista értelmezés szerint tehat egyéni konstrukci6. A tudaskonstrukcio
folyamatat leir6 elmélet is a kdrnyezethez vald adaptalédast fogalmazza meg, mint ahogy barmely
mas tanuldselméletnek is ez a kimondott vagy elhallgatott 1ényege. Ebbdl a szempontbol a konstrualt
tudas hasznossaganak, vagyis a szamunkra személyesen adott, altalunk értékelt mindségének nagy
jelentdsége van. Azt tudjuk igazan mélyen, alkalmazhat6 forméaban, hosszu tdvra sz616an megtanulni,
amely tudds adaptiv a szamunkra, vagyis amely tuddst mindségiként értelmeziink. A
mindségértelmezés eszerint erdsen szubjektum-fiiggd és e szubjektiv mindség, mint célrendszer
hatarozza meg azt, hogy mit tekintiink majd hasznos tudasnak, pontosan mit és minek az érdekében
tanulunk meg. Ez az emberi létezés minden szintjén ugyanigy érvényesiil: mentélisan, pszichésen,
egzisztencidlisan, moralisan — természetesen fizikailag is. E sajat — és sajatos — egyéni értékesség
alapjan mérlegeljiik a kiilsé stimulusokat, miutan eldzetes tudasunk felhasznalasaval értelmeztiik
azokat. Ebben az értelmezési és értékelési folyamatban, azaz annak eldontésében, hogy miféle 1j,
hasznos tudast jelenthet mindez szamunkra, alapvetden kétféle szempontot vesziink figyelembe. Az
egyik azon eldzetes ismereteink, felismeréseink, melyek mar rendelkezésiinkre allnak az adott
pillanatban, a masik pedig a kiilsé kdrnyezetliinkben megsziiletd visszajelzések belsé folyamatokban
értelmezett lizenete. A példa kedvéért: ha olyan barati tarsasagban vagyunk, amely altalunk magasan
értékelt, akkor adott helyzetekben az ¢ véleményiik lesz szamunkra mérvado az esetek egy jo
részében.

Ami az eldzetes tudasbazist, vagy tudasrendszereket illeti, azok mindig vannak, mindenkiben vannak,
masképpen mondva mindig, minden ember rendelkezik egyfajta belsd, a vilagot és jelenségeit
magyarazé modellel (Nahalka, 2002). Nem a sokak altal objektivnek gondolt tapasztalataink jelentik
a vilag megismerésének, a tanulasnak a kiinduldpontjat, a megismerésben a mar 1étez6 eldzetes tudas
jatssza a fOszerepet. A tapasztalataink is mar konstrukciok eredményei. Példaul azt figyeljiik, hogy
milyen kordbban megallapitott Gsszefiiggéseket ismeriink fel a kiviilrél jové informacidk kozott.



Ezért lehetnek akar jelentds mértékben eltérok az értelmezések, a tapasztalatok a kiilonbozo
emberekben, még akkor is, ha a tapasztalataik ugyanazon jelenséggel kapcsolatban sziiletnek.

Az eldzetes tudas nem tények és adatok Osszefliggéstelen halmaza, hanem Osszefiiggések, elméletek,
személyes elméletek szervezik halozatokkd az elemeket. A tanitvanyainkat ne gondoljuk
,edényeknek”, amelyeket a tudasnak nevezett ,folyadékkal” kell feltdlteni. Ertelmezd
tudaskonstruktdrok, aktiv tanuldsi folyamatokat produkald 1ények, akikben mar a létezésiik legelsd
pillanataban, és fejlodésiik minden egyes allomésan van meghatarozo eldzetes tudas — tapasztalataik
ertelmezésének rendszerei —, még akkor is, ha az az eldzetes tudds a mindenki esetén mas és mas
kornyezethez vald alkalmazkodést, mas és mas eredményt produkalt. Mindez kulcsa lehet a hatranyos
helyzetii gyerekek allapotanak, a nevelésiikkel kapcsolatos igényeknek az elemzése sordn, de kulcsa
lehet annak is, hogy miért ugy gondolkodnak és miért ugy cselekszenek a pedagoégusok az
esélyegyenldtlenségekkel kapcsolatban, ahogyan azt teszik.

Talan mindezek alapjan kikovetkeztethetd, hogy a mi esélyegyenldség-értelmezésiink a
konstruktivista pedagogiai elképzeléseken alapszik.

Az oktatasi esélyegyenlotlenséget magyarazo elméleti modellek

Ahogyan korabban mar kidertilt, nem beszélhetiink a méltanyossagrol addig, ameddig nem tisztdzzuk
a vele szorosan 6sszefliggd oktatasi esélyegyenldtlenséggel kapcsolatos lehetséges allaspontokat. Az
oktatasi esélyegyenldtlenségeket alapvetéen haromféle modell magyarazza.
Magyarorszdgon a méltanyossagrol vald szakmai gondolkodast igen nagy mértékben jellemzi az
egyébként vilagviszonylatban is leginkabb elterjedt, az oktatasi esélyegyenldtlenségeket (1) a deficit
modell alapjan magyarazo elmélet. Az elmélet 1ényege, hogy a gyermek tanulési teljesitménye a
csaladi hatterével olyan modon van szoros kapcsolatban, hogy utébbi a gyermek személyes
tulajdonsagait nagyon erdsen meghatarozza, és az iskolai karriert is determindlja. Az elmélet
narrativdja szerint vannak gyermekek, akik sajnalatos modon tarsadalmi hatranyokkal rendelkezd,
kulturélisan (igymond) nem megfeleld szinvonalu, szegény csalddokbol érkeznek. Ezek a csaladok
értelemszertien nem tudjak olyan jol, olyan sok mindenre felkésziteni gyermekeiket, néha nem is
tudnak veliik eleget torédni. Ezért a tarsadalmi hatranyokkal kiizdé gyermekeknek szamos képessége
nem kellden fejlett, tudasuk hidnyos. Példaul a kommunikécio, a mozgas, a szokasok, miveltség-
tartalmak teriiletén. Ezek a gyermekek azért nem olyan fejlettek bizonyos teriileteken, mert
nélkiilozések kozt élnek, igy nem kellden felkésziilve érkeznek az oktatasi intézménybe.
A deficitelmélet alapelvébdl, a deficitek 1étezésébdl kovetkezik, hogy az iskola feladata a hidnyok
potlasa, szakmai kifejezéssel élve a hdtranykompenzdcié. Alljon itt egy példa, miképpen jelenik meg
a szakirodalomban ez a kompenzalds, egyébként rendkiviil vonzo, tobbségiikben maximalisan
akceptalhatd pedagodgiai elvek és célkitlizések korében:
A meéltanyos pedagogia (equity) esélyteremto, igazsagos, befogado, elfogado, kirekesztés és
szelekciomentes, demokratikus, kompenzatorikus és gyermekkozpontu. A kiilonbségek
figyelembevételével — olyan  kompenzalo  intézkedések — alkalmazdasa,  amelyek  az
esélyigazsagossag szellemében sikeresek az esélyegyenlotlen tanulok fejlesztésében (Réthyné,
2020, 21-22. 0.).
E ponton térjiink vissza ezen irds elején a méltdnyossag fogalmaval, annak értelmezésével
kapcsolatos problémahoz. A Varga Aranka altal leirt definicioban fontos szerepet jatszott, fentebb ki
is emeltiik, hogy a méltdnyossag érvényesitése keretében az egyenldtlenség ellensulyozéasara kell
tevékenységeket megvaldsitani. Ez a kitétel teljes mértékben all minden olyan egyenlétlenséggel
kapcsolatos tarsadalmi tevékenységre, amely esetén valoban bizonyos mar 1étez6 hatranyos helyzetet
kell ellensulyozni (szegények segitése, fogyatékkal kiizdé emberek életének megkonnyitése bizonyos
eszko6zokkel stb.). Ha ezt kdzvetleniil az oktatasra alkalmazzuk (aki alkalmazza), akkor az azt jelenti,
hogy a hatranyos helyzetli gyerekek iskolai helyzetét eleve, a tanulassal 6sszefiiggésben is hatranyos
helyzetként értelmezziik, vagyis feltételezziik roluk, hogy deficitekkel rendelkeznek. Az altalanos
méltanyossag definicionak minden valtoztatas nélkiil az oktatasra vald alkalmazasa valdjdban a
deficitelmélet elfogadésat jelenti.



Az iskola az elmaradasokkal teli allapottal vagy tud kezdeni valamit, vagy nem, de altalaban nem tud,
mert a forrasok végesek, és ez alapvetden meghatdrozza a lehetdségeit. A tarsadalmi értelemben
hatranyos helyzetben 1évé gyermek az esetek jelentds részében lemarad a tanulasban. Ennek a
lemaradasnak az a magyarazata, hogy a gyermeknek a kornyezete, a nevelddésének koriilményei,
ilyen formaban maga a gyermek is deficites, azaz stilyos hianyossagai miatt akadalyozott az elvarasok
teljesitésében. Ahogyan Rado (2000) is 0sszefoglalja:
A jelenkori pedagogia és oktataspolitika a kiilonbozo tarsadalmi hatranyok szocializacios,
anyagi, nyelvi és kulturadlis hatasainak lehetoség szerinti kiegyenlitését dllitia a kézéppontba
(im. 344. 0.)
Egy masik magyaraz6 elmélet (2) szegregdcios modell néven ismert. Ennek az elméletnek is a deficit
modell az alapja — azaz a csaladi kornyezet determinisztikus hatasat nem kérddjelezi meg, vagyis
elfogadja, hogy ezek a gyermekek deficitekkel érkeznek az iskoléba, a fentebb ismertetett okokbol.
Az, hogy Magyarorszagon ennyire erds a csaladi hattér €s az iskolai eredményesség kapcsolata, a
szegregacidelmélet szerint az iskola feleldssége: az iskolarendszer kozismerten szélsdségesen
szelektiv jellege miatt a hatranyos helyzetii tanulok a szelekcidval erdsen sujtott iskolakban,
osztalyokban, tanulécsoportokban az orszdgos szdmaradnyukhoz képest akar jelentés mértékben is
tulreprezentaltak lehetnek. Ilyen mddon nincs vagy joval kevesebb a lehetdségiik a magasabb
mindséget képviseld csalddok gyermekeivel egyiitt nevelddni, télik a jo példat és a hidnyzo
ismereteket atvenni. Raadasul tudjuk kutatdsok alapjan, hogy ezek az alacsony statusza iskoldk még
eréforrasok szempontjabol sem jol ellatottak, a mindségi oktatashoz sziikséges dologi és személyi
feltételek sem adottak megfeleld szinten (Csongor, 1992; Kertesi és Kézdi, 2009). Vagyis az iskola,
illetve altalaban az iskolarendszer egészének a feleldssége, hogy a teljesitménykiilonbségek oriasiak,
mert elkiilonit, ahelyett, hogy vegyes iskolakat, heterogén 6sszetételii tanuldcsoportokat alakitana ki.
A tanulok tanulmanyi teljesitménye kozotti kiilonbségeket Magyarorszagon magyardzta a
legkiugrobb mértékben az adott iskola tarsadalmi osszetétele, vagyis a csaladi hattér hatasa
az iskoldk homogén Gsszetétele folytan nalunk még fel is erdsodik. Igy az iskoldk akarva-
akaratlanul el is mélyithetik a mar meglévo egyenlotlenségeket (Rado, 2007, 28. o.).
A harmadik esé¢lyegyenldtlenséget magyarazo elmélet bemutatasa érdekében volt kiillondsen fontos a
konstruktivista megkozelités tisztazasa: ez az (3.) adaptiv pedagogiai modell. Ez az elmélet leszogezi,
hogy a deficit megkdzelités alapvetd allitdsa problematikus. Nem adaptiv feltételezés, hogy a
hatranyos helyzetii gyermekek deficitesek, nem fogadhat6 el, hogy kevesebbet tudnak, nem
megfeleld leirasa a helyzetnek az, hogy a képességeik kevésbé fejlettek. Abbol indul ki, hogy minden
gyermek ahhoz a kornyezethez adaptalodik, amelybe belend. Ott tanul meg hasznos tudésokat,
fejlédnek hasznos képességei, tanulja meg és alkalmazza azon kultira (szubkultira) elemeit,
amelyben ¢l. Minden gyermek minden ¢€letkorban nagyon hasznos tudasokkal rendelkezik — ezt az
bizonyitja, hogy ahol él, ott jol boldogul. Azaz nincsenek hidnyos vagy rossz tudasaik, képességeik
fejlettsége nem mondhaté altalanosan gyengének. Hogy az iskoldba belépve miért keletkeznek
hirtelen hatalmas, mindségi kiilonbségek? Azt is régota tudjuk, hogy a magyar iskolarendszer egy
bizonyos tarsadalmi csoport — a hatalommal rendelkez6 kozéposztaly — kultirajat tekinti etalonnak,
annak alapjan allitja fel a sajat elvarasrendszerét. Ez érvényesiil a tevékenységek kozben, a tanulés-
tanitdas részfolyamataiban, a feladat-adaskor ¢és feladat-megolddsok sorén, a teljesitmények
értékelésekor. Ertelemszertien ezen elvarasoknak csupan azok a gyermekek fognak tudni megfelelni,
akik abbdl a tarsadalmi csoportbdl, kulturalis kozegbodl érkeztek, rendelkeznek azokkal a tuddsokkal,
képességekkel, ismeretekkel, amelyeket az iskola erdsen preferal. Mindenki mas az esetek egy nagy
részében kudarcra van itélve, mert az iskola az 6 hasznos tudasaikat nem akarja hasznalni, azok
értekességét nem ismeri el. A kudarcok feleldssége azért keriil a gyermekekre és csaladjaikra, mert
az iskola nem képes a megfogalmazott pedagdgiai célokat ugy teljesiteni, hogy nem az etalonné emelt,
meghatarozott kulturdlis keret mentén tanit, hanem a gyermekek sajat eldzetes tudasrendszereit,
ismereteit veszi figyelembe, azokat hasznalja fel a tanulasi-tanitasi folyamat soran. Az iskola azonban
a kozéposztalyra szabott elvardsokat épiti be rendszerszinten (példaul Nemzeti Alaptanterv),
intézményi szinten (példaul Hazirend), és maguk a pedagdgusok is ezt képviselik.



Az esélyegyenldtlenségek elleni kiizdelem a gyakorlatban

A tovéabbiakban legyen sz6 a mai, a magyar iskolakban a tanulassal 6sszefliggo esélyegyenldtlenségek
kezelésével kapcsolatban kialakult stratégidakrol! Korabban mar részletesen megmagyaraztuk, hogy
az iskolai esélyegyenlétlenségekrdl valdo hagyoményos (régebben kialakult) gondolkodasmodok
kiindul6pontja a deficitelmélet. Mint volt rola sz6, ennek 1ényege, hogy a hatranyos helyzetii gyerekek
az iskolai tanulast hianyossagokkal, szinte minden fontos teriiletre kiterjedd fejletlenséggel kezdik,
amennyiben Oket a tobbiekkel hasonlitjuk 0ssze. A hatranyos helyzetii gyerekek deficitekkel 1épnek
be az iskolaba. Ezen elmélet hivei szerint kevesebbet tudnak a vilagrol, gyengébbek — altalaban — a
képességeik, rosszabbul kommunikdlnak, mint a tobbiek, szegényesebb tapasztalatokkal
rendelkeznek, gondok vannak az iskoldban uralkod¢ értékrend, a normak elfogadasaval. Csupa hiany,
csupa fejletlenség, csupa elmaradas, vagyis deficitek.

A deficitelmélet képvisel6i megadjak a hianyok kialakuldsanak alapvetd — altaluk feltételezett — okait
is: a hatranyos helyzetli gyerekek csalddjaban, tarsadalmi kornyezetiikben torténik valami, vagy
éppen, hogy nem torténik meg valami, aminek meg kellene torténnie. Nem képesek a gyermekek
nevelése szamara megfeleld koriilményeket biztositani, a gyerekek e csaladokban nem kapnak kelld
tamogatast az iskolai tanulashoz ¢és érvényesiiléshez a csaldd, a kornyezet szociokulturalis
szinvonalanak alacsony volta miatt, ¢ kdrnyezetben nem miikddnek az iskolai tanuldst 6sztonzo,
motival6 tényezok, sot, gyakran ellenmotivacio kialakuléasa figyelheté meg.

Az eddigiek tekinthetdk a deficitelmélet sziikebb valtozatat leir6 sajatossagoknak. A szakirodalomban
azonban a deficitelmélet szamos esetben egy ennél bdvebb, kiterjesztett értelmezésben szerepel.
Ugyanis szamos szerz6 ,,megtoldja” még az elméletet azzal, hogy maga a csalad az oka annak, hogy
csak alacsonyabb szinten tudja ellatni neveléssel kapcsolatos feladatait. Maga a csalad, tagabban
maga a tarsadalmi, kulturdlis kdrnyezet hibaztathatd ezen allapot kialakuldsa miatt. Ez egy sajatos
tarsadalmi latdsmod, amely nemcsak az oktatasban van jelen. A deficitelmélet ebben a kiterjesztett
formajaban a hatranyos helyzetbe keriilt csoportok tarsadalmi helyzetét éppen e csoportok nem
megfeleld ¢letmddjaval, nem redlis vilagfelfogasaval, problematikus munkamoraljaval, altalanos
negativ attitiidjeivel, bindzésre, altaladban destruktiv, devians magatartasra valo hajlaméval és még
szamtalan hasonlo tényezdvel magyarazni szandékozo elmélet. A csaladok hatranyos helyzetét is
magyarazni kivanja tehat ez a kibdvitett elmélet, méghozza az dldozat hibaztatasaval. Kiillondsen
sokszor kap hangot az Egyesiilt Allamokban, ahol a kritikajat is rendkiviil élesen megfogalmazo
szakemberek maguk is ebben a kiterjesztett forméjaban irjak le, és azzal szemben fogalmazzak meg
sajat nézeteiket.

Pontosan lehet latni, hogy az Egyesiilt Allamokban a deficitelméletnek ez a szélséséges valtozata
miért alakulhatott ki és erdsddhetett meg. Részben magyarazatot jelent a rasszizmus szélsoséges
formadinak széles korokben valo jelenléte, illetve erdsitette a sajatos ,,amerikai deficitelmélet”
kifejlodését, az aldozat hibaztatasat kozéppontba allitdé gondolkodasmod kialakulasat, hogy az
Egyesiilt Allamokban egész torténelme soran, és ma is még nagy hatasa van az ,,amerikai alomnak”,
annak a meggy6z6désnek, hogy az Egyesiilt Allamokban bérkibSl barmi lehet. Ugyanis, ha ez az
,amerikai dlom” maga a valdsag, akkor tarsadalmi, strukturalis okokkal nem lehet megmagyarazni,
hogy a tarsadalmi kirekesztésben, a rasszizmus foglyaként €l6 csoportokhoz tartozok tobbsége
szamdra miért nem valik valosaggé ez az dlom. Az aldozat hibdztatasanak ideologidja ezen a talajon
sziiletik. Egyaltalan nem vagyunk mentesek mi sem tdle, de taldn kimondhato, hogy olyan erdvel,
mint ahogy az Egyesiilt Allamokban hat a kézgondolkodasra, nalunk nem érvényesiil.

Lehet hinni a deficitelméletben gy is, hogy valaki nem fogadja el az dldozat hibaztatdasanak rasszista
eredetii gondolatat. S6t! Ma Magyarorszagon is az emberek igen nagy tobbsége, tegyiik hozza, hogy
a pedagdgusoknak és a pedagogia teriiletén dolgozd mas szakembereknek is a nagy tobbsége vallja a
deficitelméletet, mikozben valdsziniileg a tobbségiik esetében nem allithatd, hogy elditéletekkel
viszonyulndnak bizonyos tarsadalmi csoportokhoz. A deficitelmélet lényege egydltalan nem az
dldozat hibaztatdasa. A lényeg az, hogy miképpen tekintiink a tarsadalmi értelemben, az iskolatol
fliggetleniil 1étez6 okokbdl hatranyos helyzetli gyerekekre. Deficitek jellemzik JOket az
iskolakezdéskor vagy nem? Ez a 1ényeg, és nem az, hogy a feltételezett deficiteket ,,termeld” csaladi,



kulturalis kdrnyezet miért olyan, amilyen. Az egy ,,masik torténet”, fontos a szocioldgus szdmara, és
szinte érdektelen a pedagdgiai folyamatokban érintettek szamara.

Az iskola feltételezett deficitekre adott valaszainak vizsgalata soran induljunk ki abbdl, hogy a
pedagogusok, az oktatasi vezetdk, az oktatasi adminisztracid szamara a probléma ismert, és a dontd
tobbség akar is tenni azért, hogy a hatranyos helyzetii gyerekek sorsat ne nehezitse még jobban az,
hogy a tanulast, annak eredményeit tekintve is hatranyos helyzetiiekké valnak. Mar az egy nagyon
fontos megallapitas, hogy a legtobben valoban mindjart az iskola megkezdésekor probléménak latjak
a helyzetet, szinte ,,tudjak eldre”, hogy a hatranyos helyzetii gyerekek nehezebben lesznek tanithatok,
tobb fegyelmezési problémaval kell majd veliik kapcsolatban megkiizdeni, zavarjak majd az 6rékat.
Ezek az elgondolasok kifejezetten a deficitelmélettel 6sszhangban, a deficitelmélet ,,sugallatara”
alakulnak ki a pedagdgusokban (sok més emberben is, de most figyeljiink az iskolara). Ok persze azt
mondjak, hogy akar mar hosszl id6 ota a palydjuk soran megfigyelték mindezt, ez igy van, igazan
nem érdemes ezzel kapcsolatban elméleteket gyartani. Akinek van szeme, az lathatja, hogy tényleg
ez torténik a tanoradkon, ez az a probléma, amit kezelni kellene.

Tudjuk, hogy nem konnyt errdl a kérdésrdél masképpen gondolkodni, de az alternativ megkdzelitéssel
O lenne baratkozni. Ugyanis mi makacsul azt allitjuk, hogy itt nem megfigyelésekrdl van szd, hanem
a nézeteknek a pedagogusok gyakorlatat iranyitd €s aztdn az eredmények kényelmes magyarazatat
szolgaltatd szerepérdl, amiben benne van a tapasztalatok elméletnek megfeleld értelmezése,
konstrukcioja is. Mindenki tegye fel a kérdést: vajon a hatranyos helyzetli gyerekekkel kapcsolatos
,megfigyelhetd jelenségek™ miért jottek létre. Alapvetden két magyarazat lehetséges: (1) mert eleve
ilyenek ezek a gyerekek, deficitesek, hozzak magukkal mindazokat a sajatossagokat, amelyek az
iskoldhoz valé rossz igazodasukat, a konfliktusokat, a lemaradast eredményezik; (2) az iskola
képtelen alkalmazkodni ezeknek a gyerekeknek az aktudlis allapotdhoz, hamar elidegeniti Oket
magatol, a tanuldstdl. Az ugymond ,,megfigyelt jelenségek” ennek kovetkezményei. A masodik
magyarazat szerint az iskola az esetek nagyon nagy részében azt varja el, hogy a gyerek igazodjék az
iskolahoz, ami egy teljesithetetlen elvaras, de egyértelmiien része a deficitelméletnek, vagyis a
deficitelmélet alapjan formaldédo iskolai gyakorlat hozza l1étre az aztan megfigyelhetoként
aposztrofalt problémakat.

Hogyan viszonyulhat ehhez az egészhez egy egyértelmiien a deficitelméletet valldo pedagdgus?
Tobbfeleképpen is. Az els6 a problémaval valo nem tordodés. Vannak pedagdgusok, még ha nagy
valosziniiséggel csak kevesen is, akik 1ényegében nem vesznek tudomast a problémardl, vagy ha igen,
azt nem tekintik a pedagdgiai gyakorlatukat befolyasold tényezdnek. ,,Igen, vannak héatranyos
helyzetli gyerekek, 6k mindig lemaradnak a tanuldsban. Ez a kdrnyezetiikon mulik. Nekiink itt az
iskoldban csak az a dolgunk, hogy rendesen, szinvonalasan tanitsunk, legyen mindenkinek lehetdsége
elsajatitani a tananyagot” — érvelnek egyesek. Gyakorlatukban fontos szerep jut a tanulasi
eredményekkel kapcsolatos merev hierarchidk kialakitasanak, a fegyelmezésnek (a konfliktusos
helyzetek tiineti kezelésének), alig kap viszont szerepet a pedagogiai differencialas, vagy ha igen,
akkor annak olyan formai, amelyekben nem érvényesiilnek a hatranyos helyzetii gyerekek szamara
alapvetd jelentdséggel birdé komplex feladatok, nincs lehetdség a sokféle megkozelités megjelenésére.
Egy masik ,,sztenderd”, a deficitelmélet talajan allo viszonyuléds a tanulasi esélyegyenldtlenségek
kialakulaséval kapcsolatban az eldbb mar bemutatott, az dldozat hibaztatasat kézéppontba allito
nézetrendszer és ennek megfelelo gyakorlat. Nalunk is van képviselete, még akkor is, ha teljes
nyiltsdggal nagyon ritkan jelenik meg. Az aldozat hibaztatasa e csoport esetében valoban hibaztatas,
vagyis a tanuldsban mutatkoz6 esélyegyenldtlenségek kialakuldsaért a hatranyos helyzetii tarsadalmi
csoportok képviseldit teszi feleldssé. E nézettel egyetértk gyakorlata sokféle lehet, azonban nagy
valoszinliséggel dominéans — az el6z6 nézetrendszert vallokhoz hasonl6an — a probléma megoldasat a
,jO tanitasra” redukélas. ,En megteszem azt, ami télem telik, mas hibaiért, hanyagsagaért,
nemtorédomseégéért, kulturalatlansagaért nem vallalhatok feleldsséget” — bujik ki a feleldsség aldl az
aldozathibaztatok tobbsége is.

A deficitelméletet elfogadok korében valdsziniileg a leggyakoribb szemléletmod valloi egyiitt éreznek
az esélyegyenlotlenségeket elszenvedokkel, helyzetiikért nem hibaztatjak oket és kornyezetiiket sem.



Ha megkérdezziikk, hogy mi okozza a hatranyos helyzetii gyerekek iskolaban tapasztalhato
elmaradasat, akkor persze a deficitekre hivatkoznak, kozvetlen okként a csaladi, szocialis
koriilményeket, a lakasviszonyokat, a kistelepiilésekre jellemzd sajatossagokat soroljak elsdsorban,
hosszan tudjak ecsetelni, miben szenvednek hidnyt a hatranyos helyzetli gyerekek, azonban az
egészeért nem az ilyen sorsra jutottakat teszik feleléssé, hanem valamilyen értelemben altalaban a
tarsadalmat. A szegénységet példaul nem maguknak a szegényeknek a rovasara irjak, hanem valdéban
tarsadalmi, strukturalis jellegii okokat 1atnak az ilyen helyzetek kialakulasa mogott. Sokszor hallhato
is az a kovetkeztetés, hogy az iskola valdjaban nem képes 6nerdbdl megoldani a hatranyos helyzetii
gyerekek tanuldsban valo lemaradédsanak problémajat, magat a deprivalt (Gm. megfosztott, megvont)
helyzetet kell tarsadalmilag megsziintetni, olyan viszonyokat kell teremteni, amelyekben a csaladok
¢letszinvonala kozott nincsenek akkora kiilonbségek, mint amilyeneket ma tapasztalunk. Az igy
gondolkodd pedagoégusok dontd tobbségét a joszandék vezérli. Szeretnének segiteni, és a
gondolkodasukat iranyit6 deficitelmélet alapjan azt az altalanosan elfogadott meggondolast kovetik,
hogy a hatranyos helyzetli gyerekeknek felzarkoztatasra van sziikségiik. A cél az, hogy a ,,deficites
gyerekek” gyorsabban fejlodjenek, mint a tobbiek, behozzak lemaradéasaikat, hogy utana mar ne is
lehessen hianyossagokrdl beszélni.

Es itt mar nem is csak az egyes pedagogusok szemléletmodjat érdemes vizsgalni, hanem azt, ahogyan
a szervezet egésze, az iskola, a nevelotestiilet hozzaall ehhez a feladathoz. Pedagdgiai programok
visszatérd részletei azok, amelyek a differencidlds feladatat a felzdarkoztatas és a tehetségnevelés
kettésségével azonositjak. A komplexitds megragaddsanak, a legkiilonbdz6bb tanuldi csoportok
igényei kielégitése szdndékéanak, vagyis a pedagodgiai alapossagnak az érzetét kelti altaldban a
pedagdgusokban a feladatok ilyen kijeldlése. ,,Mi mindkét feladatot a magunkénak valljuk, nalunk
nemcsak a tehetséges gyerekek, hanem a hatranyos helyzetiieck is megfelelé tamogatasban
részesiilnek” — allitjak elképzeléseiket kommentalva, kozben még csak észre sem veszik, hogy
»sikerillt” a tehetséges tanulok csoportjaval a hatranyos helyzetliek csoportjat szembe allitani, mintha
egy hatranyos helyzetli tanul6 nem lehetne tehetséges.

A hatranyos helyzetii gyerekek felzarkoztatasa pedig plusz erdforrdsok mozgésitasat igényli. Es e
kérdésben ismét tovabbi differencidlodas jon létre a pedagdgusi elképzelésekben. Vannak
kétségtelentil olyanok a szakmaban, talan nem is kevesen, akik szinte 6nfelaldozé moédon igyekeznek
minél tobbet segiteni a hatranyos helyzetli gyerekeknek. Nem vérnak ellenszolgaltatast érte, de sok
tanoran kivili segitséggel, korrepetalassal, feladatadassal, egyéni foglalkozasok szervezésével,
mindennapi problémaikkal vald emberséges torddéssel tesznek azért, hogy egy-egy hatranyos
helyzetii tanul6 jobb eredményeket érjen el. Vannak iskolak, amelyekben ez mar szinte normava valt,
hallgatélagos, de legaldbbis az irasban kijelolt feladatok kdzott nem szerepld elvaras. Mashol, mas
pedagogusok esetén a felzarkoztatdo jellegli tevékenységek nem részei a ,hivatalos”
munkatevékenységnek, plusz teenddk, amelyeket hajlandok elvégezni, ha azért kiilon juttatas jar.

A felzarkoztatdshoz vald viszony abbol a szempontbol is lehet kétféle, hogy ki mit tekint a
legfontosabb feltételének. Sokan vannak, akik — az elébb leirtak szerint — a megfeleld anyagi forras
rendelkezésre allasat vagy/és az onfelaldozd pedagogiai tevékenységet tartjak a dontdnek. Vannak
azonban olyan pedagogusok és mds pedagdgiai szakemberek, akik felvetik a felzarkoztato
tevékenység minoségenek a probléemajat is. Sziilettek kritikai elemzések azokrol a tanulasszervezési
formakrol, amelyek keretében a magyar iskolarendszerben szervezett modon kisérelték megoldani a
korébbiakban (vagy bizonyos modok esetében akar ma is) a problémat. Korabban egyaltalan nem
volt elszigetelt jelenség felzarkoztato, kis 1étszaml osztalyok inditdsa. Nyilvan eléfordult egyes
esetekben, hogy a torekvés sikert eredményezett. Valoszintileg akkor sem maga a forma megteleld
volta lehetett a siker zaloga, hanem a kiemelkedd pedagogusi tevékenység. De az esetek nagy
tobbségében a hatranyos helyzetii gyerekek elkiiloniilt, kis 1étszamu osztalyokban val6 tanitasa nem
véltotta be a hozza flizott reményeket. Nem voltak jobbak az eredmények, mintha a gyerekek egyiitt
tanultak volna a tobbiekkel, és a probalkozas lezarasa utan, amikor ezen osztalyok tanuloi atkertiltek
a nagyobb létszamu csoportokba, ugyanazokkal a problémakkal kellett szembenézniiik, minthogyha
nem is tortént volna semmilyen felzarkoztatas.



A gyengébb tanulok felzarkoztatasara torekvés eredménytelen marad a rétegmunka szervezése soran
is (és ez még ma is ,,divatos megoldas™). A rétegmunkat mindenki jol ismeri, csak nem biztos, hogy
ilyen megnevezésben. Klasszikus forméja az, amikor hdrom padsor van az osztalyban, az egyikben a
gyenge, a masikban a kozepes, a harmadikban a j6 eredményeket elérd gyerekek lilnek, és a tanora
nagy részében egyénileg dolgoznak a harom ,,szintnek™ megfelel6 haromféle, eltérd nehézségii
munkalap feladatainak megoldasan. A modszert legitimald érv egyszerii: igy a jo tanulo is optimalisan
fejlodhet, és a gyenge tanuldnak is lehet sikerélménye. Valdjaban azonban a rétegmunka szervezése
is noveli a tanulok kozotti kiilonbségeket, vagyis nem eredményez felzarkdzast. Ha valamilyen
tanulnivaloval kapcsolatban a jobb tanul6 nehezebb (tegyiik hozza, nagyon sok esetben valtozatosabb,
érdekesebb) feladatokat oldhat meg, mint a gyengébb tanuld, akkor az elébbi varhatdéan nagyobb
mértékben fejlodik, vagyis valoban nének a kiilonbségek. Az ilyen ,differencialds” (amit nem is
nevezhetlink annak) nem veszi figyelembe a tanulok sajatos erdsségeit, nem épit azokra, nem
igazodik a tanulds modjaban a gyerekek kozott meglévd kiillonbségekhez, és mas mindségi jellegli
eltérésekhez, csakis a mennyiségi kiillonbségekre reflektal. Hasonld egyébként a hatdsa a
nivocsoportos oktatasnak s, mint ahogy minden olyan tanulasszervezésnek, amely sordn leszallitott
¢s megemelt kovetelményeket allitunk ugyanazon tanulési feladatokkal kapcsolatban a kiilonb6zd
besorolhatok az olyan megfontolasok, hogy a gyengébb tanuloknak inkabb gyakorlo jellegli, az
alapismeretek jobb bevésését lehetévé tevo tanulasi folyamatokat szervezziink, mig a jo tanuloknak
adhatunk érdekes, izgalmas, Osszetettebb, kihivast jelentd feladatokat. A ,,j6” és a ,,gyenge” tanulok
csoportjai pedig szinte pontos atfedésben vannak a legtobbszor a ,,jobb helyzetben 1év6” és a
,hatranyos helyzeti” tanulok csoportjaival.

A deficitelméleten alapuldé gyakorlati megfontoldsok azonban nem csak a felzarkoztatés
lathattuk, a deficitelmélet megfontolasait kiegészitve a szelekcid, a szegregacio jelenségével
Osszefiiggd kovetkezményekkel, 1j megkozelitésmodok keletkeznek. Ahogy elméleti téren, a
gyakorlatban is jelen van a problémak megoldasanak keresése sordn a gyerekek egyiitt vagy elkiiloniilt
formaban térténd nevelésének a szambavétele is. Tovabbra is a deficitelméletbdl indul ki a gyakorlati
megoldasok keresése, a tarsadalmi értelemben vett hatrdnyos helyzetet a tanulasi
esélyegyenldtlenségek kialakuldsa sordn tovéabbra is alapnak tekintik azok, akik igy gondolkodnak,
azonban az iskolat €s az iskolarendszert mar nem gondoljak annyira artatlannak, mint a felzarkoztatas
mindenhat6 szerepében hivok. A szegregacidelmélet azt allitja, hogy a deficitek érvényre jutasdhoz
azis ,,kell”, hogy jelentds legyen a szegregacid, vagyis a kiilonbozo hattérrel rendelkez6 gyerekeknek
az iskolarendszerben valo elkiilonitése.

A szegregacioelméletnek megfeleld pedagogiai gyakorlat nem elsésorban az egyes pedagogusok
tevékenységére Osszpontosit. Ha az oktatdsiranyitds, egy iskolafenntartd, vagy akar egy iskola
vezetése elsdsorban ebben az elméletben hisz, akkor az iskolak, €és az iskoldkon beliil az osztalyok,
tanulocsoportok osszetételének formalasaval igyekszik csokkenteni az esélyegyenldtlenséget. Meg
kell sziintetni a szegregaciot, meg kell akadalyozni, hogy az intézmények, az osztalyok,
tanulocsoportok tarsadalmi Gsszetétele homogén legyen, a kiilonbozd tarsadalmi hattérbdl jovo
tanulok egyiittnevelésére van sziikség. Ha ez egyiitt jar azzal, hogy tamogatasban nem tesziink
kiilonbséget a kiilonb6zd intézmények kozott, akkor abban reménykedhetiink, hogy a hatranyos
helyzetii tanulok (nem szokas hozzatenni, de valdjaban igy van, hogy akkor a gyengébb tanulok, az
ugymond ,,problémas” tanuldk) talreprezentaltsaga az oktatas legkiilonb6zdbb szintjein megsziinik,
s igy elharulnak az akadalyok a felzarkdztatas elott, érvényesiilhet a pedagdgusok szakmai tudésa.
Mert ezen elmélet képviseldi tigy gondoljak, hogy ha tal sok hatranyos helyzetli, devians,
»problémas”, gyengén tanulé gyerek van egy helyen (ezek a kategéridk wvaldban ilyen
differencialatlanul jelennek meg a leirdsokban), akkor lehetségessé valik a szinvonalas
tanulasiranyitas, a hatranyos helyzetli gyerekek nem maradnak le a tanulés soran.

fgy a szegregacidoelmélet altal meghatarozott (de hatterében a deficitelméletet is érvényesité) oktatési
gyakorlat minemiisége egyszeriben oktataspolitikai, oktatdsiranyitasi kerdéssé valik. Mennyire
vagyunk képesek heterogénné tenni az orszadgban, vagy egyes teriileteken, vagy egyes fenntartokhoz



tartozo iskoldkban, vagy akar egy iskolaban a tarsadalmi hattér szerinti 6sszetételt? — egyszeriben ez
lesz az esélyegyenldtlenség probléma megoldasanak f6 gyakorlati kérdése.

Ezzel a szegregacioelméletre épiild, inkabb oktatasszervezési, oktataspolitikai praxissal kapcsolatban
azonban sulyos gondok vannak. A szegregdcio — legalabbis a mi értelmezésiinkben — a tanuldk olyan
tul- és alulreprezentaltsagot eredményezo eloszlésa (szelekcio) a rendszerben, amely egyes csoportok
+ diszkriminacid. Ahhoz, hogy a tal- és alulreprezentaltsaga bizonyos csoportoknak megsziinjék, a
szelekciot mindenképpen jelentés mértékben kell csokkenteni. De gondoljunk bele, hogy ez mit
jelentene! Alapvetden ujra kellene gondolni olyan oktatdsi formak létezését, mint a hat és a nyolc
évfolyamos gimnaziumok, a két tanitasi nyelvii oktatds, az intézményeken beliil a tagozatos, emelt
szintli képzés. De alapvetden meg kellene valtoztatni az iskolaszerkezetet is, hogy ne 10 vagy 12 éves
korban, de még csak ne is 14 évesen kelljen dontenilik a gyerekeknek (csaladjaiknak) egész életet
alapvetden befolyasold palyavalasztasi kérdésekben. El kellene torolni a kozépfoku képzésbe valo
bekeriiléskor miikodo felvételi rendszereket. Le kellene zarni azokat az utakat, amelyek a kdznyelv
altal elitnek nevezett iskoldkba vezetnek, vagyis példaul a nagy torténelmi egyhazak iskolaiba valo
bekeriilés szelekciot ndveld szerepét is ki kellene kapcsolni. Hatranyos helyzetli régiokban mitkddo,
szamos szinte teljesen homogénné valt iskolaval kezdeni kellene valamit, ami akar a megsziintetés is
lehet, ha van ezzel kapcsolatban helyi szandék. Szazas nagysagrendben meglévo, cigany gyerekeket
nagy ardnyban tanitd gettosodo és gettoiskolak problémaéjat kellene rovid idd alatt megoldani. Es
ezzel még nem is soroltunk fel minden, szelekcioval kapcsolatos problémat.

A rendkiviil nehezen megoldhat6 problémaék ezen nyomaszt6 kiterjedésii halmazaval szembesiilve
haromféle kezelés terve és részben gyakorlata alakult ki. Egyrészt lehet az egészet ugy hagyni, ahogy
van. Marad a szelekcio, marad a diszkrimindcid, vagyis marad a szegregacio. Ez van ma. A masik
lehetséges kezelésmdd, hogy az aktudlis oktataspolitika vallalja, hogy szembe szall minden itt erésen
érvényesiilo, és a strukturak atalakitasa ellen hat6 tarsadalmi érdekkel, és mégiscsak véghezvisz egy
szeles korii deszegregacios programot radikalis megoldasokkal, viszonylag gyorsan. Mivel
tanulmanyunkban oktataspolitikai kérdésekkel legfoljebb érintdlegesen foglalkozunk, errdl a
megoldasrdl csak annyit mondunk, hogy egy ilyen oktataspolitikanak nagy valdszinliséggel nem
lenne hosszu jovOje a magyar tarsadalomban, de még az is elég valoszinii, hogy e radikalis Iépéseket
vallal6 politikai hatalom is rovid idon beliil elbukna. A harmadik megoldas tiirelmesebb, és ugyan ez
is a szegregacio fokozatos kikiiszobolését tiizi ki céljaként, azonban nem a formék atalakitasaval,
hanem e formdk létalapjanak gydkeres megvaltoztatasaval. Ugyanis a szelekcioval, szegregacioval
kapcsolatos sulyos hazai helyzet fennmaradéasanak zaloga a pedagogiai kultura atlagosan alacsony
fejlettségi szintje. A sziild elviszi a kozségbdl mashova tanulni a gyerekét, mert a falu sajat iskolajaban
egyre nagyobb aranyban vannak hatranyos helyzetii, az adott pedagogiai feltételek keretei kozott, az
adott felkésziiltségli pedagdgusok altal nehezen nevelhetd gyerekek. Az éltalanos iskola felsd
tagozatan a megfeleld pedagogiai tudas nem rendelkezésre allasa kdvetkeztében — a sziil6 igy értékeli
a helyzetet — a gyerek tovabbi megfeleld fejlddése nem biztosithato, el kell vinni 6t egy joval erésebb
iskolaba. Es miikodik a spontdn szelekcié, amelyhez a fent mar bemutatott formak a szervezeti
kereteket is biztositjak. Ha a gyerek korzeti iskolajaban ugyantgy lehetdsége lenne kibontakoztatni
képességeit, ha semmilyen kar nem érné Ot azzal, hogy heterogén Osszetételli csoportba jar, sot, jol
lathatok lennének ennek az eldényei, akkor nem kellene sehova sem vinni a gyereket. Dehogy kell
megsziintetni a hat és nyolc évfolyamos iskoldkat, a tagozatot, dehogy kell valamilyen modon
,lefokozni” az elitté valt iskolat! Minden iskolat alkalmassa kell tenni arra, hogy minden gyermeket
optimalisan tudjon fejleszteni. A szelekcio, a szegregacio problémdjanak megolddsa a pedagogiai
kultura jelentés mértékii dtalakitdsa, fejlesztése. Veszitse el minden szelektiv oktatdsi forma a
1étalapjat!

Ez hosszi folyamat lesz? Es még az elhatérozottsag sem érzékelhet6 a végig vitelére? Igy van. De ha
valoban €s érdemben meg akarjuk oldani ezeket a problémaékat, akkor nincs mas ut — szerintiink.
Végiil az adaptiv pedagogiai elképzelések gyakorlatban valo érvényesiilésérol kell sz6Ini néhéany szot.
Kideriilt eddigi allitasainkbol, megfogalmazasainkbol, hogy mi az iskolai esélyegyenldtlenségek
kezelésének csak ezt a harmadik elméletét és annak gyakorlati megvalositasat tartjuk megfelelonek.



A masik két elmélet a deficitelméletre épiil, és mi a deficitelmélettel nagyon nem vagyunk jo
baratsdgban. Kétségtelen, hogy a gyakorlatban a pedagogusok a tapasztalataikat ma még rendkiviil
nehezen tudjadk ugy értelmezni, hogy a hatranyos helyzetli gyerekek nincsenek az iskolakezdés
pillanataban tanuldsi hatranyban a tobbiekkel szemben, és minden tapasztalatuk azt mondatja veliik,
hogy a magukkal hozott hatrdnyos helyzetiik, a csalddok eréforrasainak hidnya vagy erds
korlatozottsaga végig a kozoktatasban negativan befolydsoljak majd a hatranyos helyzetli gyerekek
iskolai palyafutasat. Nem véletlen, hogy e tanulmanyban szerepet szantunk a konstruktivista
tanuldsszemlélet bemutatasanak. A pedagogusoknak is minden tapasztalata konstrukcio eredménye,
e konstrukciét pedig mindig az eldzetes tudas hatarozza meg. Hatranyokat 1at a pedagogus egyes
gyerekek esetén, mert a deficitelmélet hatdrozza meg ezen a téren a gondolkodasat. A ,.deficit-
szemiivegen” keresztiil 1atja a vilagot, annak megfeleléen értelmezi a jelenségeket, folyamatokat,
Osszefliggéseket. Nem jut el oddig — sajnos a mai gyakorlatban alig van olyasmi, ami erre 6sztdndzné
—, hogy az okokat és az okozatokat masképp rendezze magéban, nem jut el odaig, hogy meggondolja
a gyerekek allapota, és a pedagdgiai hatds milyensége értelmezésének alternativait. Idésebb
pedagogusok esetén akar mar tobb évtizedes beidegzddések mitkddnek, de a fiatalabbak is mar
nagyon sokszor megerdsodtek kordbban megkonstrualt elméletik ,,igazdban”. Mindig
,Visszaigazoltak™ a tapasztalatok, hogy ezek a gyerekek tényleg deficitekkel jonnek be az iskolaba, s
hogy ezek a hidnyok végig hatnak. Tudjuk, nagyon jol értjiikk, hogy ezt a gondolkodast rendkiviil
nehéz megvaltoztatni.

De meggy6zddésiink, hogy nem megy mdsképpen. Végig kellene gondolni az alternativékat.
Legeloszor azt — ¢és irtunk mar errél fentebb részletesen —, hogy a gyerekek iszonyu sokféle
sajatossaggal rendelkeznek, és iszonyl sokféle mdodon kiilonboznek egymastol, s hogy a hatranyos
helyzetiiek deficitjei, amiket sokan annak tartanak, csak a sajatos, iskolai norma, a kozéposztalyi
kultarat kiemeld hozzaallas szerint tekinthet6k deficiteknek. Vagyis egyaltalan nem deficitek. Vagy
masképpen: minden tanulénak van sokféle deficitje és sokféle jol fejlett sajatossaga. A jol ismert,
pszichologia konyvek sokasdgaban k6zolt, az érzékcsalddasokat szemléltetni kivand dbran egy fiatal,
nagy kalapos holgyet latok, majd amikor figyelmeztetnek ra, hogy mast is lathatok, akkor mar képes
vagyok észrevenni, hogy egy idds holgy lathat6 a képen. Aztan mar magam tudom iranyitani, csak
az agyam segitségével, hogy mit lassak. Hogy mit latok a hozzam eljuté informacidkban gyerekekkel,
sajatossagaikkal kapcsolatban, az fiigghet jelentds mértékben télem, az agyamtol, az elézetes
tudasomtol. Egyik ,,latvany” sem igaz vagy hamis. Ahogyan a képrdl nem allithatom, hogy igaz, hogy
egy fiatal holgyet abrazol, és azt sem mondhatom, hogy igaz, hogy egy idds holgy lathato rajta. A kép
esetén nem kell eldontenem, hogy melyik értelmezést tartsam adaptivnak, a hatranyos helyzetl
gyerekek allapotanak meghatarozasanal viszont igen. Mas pedagogiai gyakorlatra van sziikség akkor,
ha deficitekkel irom le a gyerek személyiségét, ¢s masra akkor, ha egyedi, a minden gyermekre
érvényes kiilonbozdségeket latom benne. Donthetek igy is, donthetek ugy is. E tanulmany szerzéinek
az a véleménye, hogy sem egyéni szinten, sem tarsadalmi szinten nem adaptiv ma mar a deficitelmélet
alapjan donteni. Mert nem vezet sehovd, ezt az iskolai esélyegyenldtlenségek kikiiszobolésében
(szerintlink a kialakulasuk megel6zésében) mutatott, ¢évszdzados tokéletes sikertelenség
véleményiink szerint kell6en aldtdmasztja. Valami masba kell kezdeni, és erre valdo az adaptiv
pedagogia esélyegyenldtlenségi elmélete, az annak megfeleld gyakorlat.

Az esélyegyenlotlenséget elsosorban nem csokkenteni, illetve megsziintetni kell, hanem mindenekelott
meg kell elozni a kialakulasat. Mint lattuk, az adaptiv elmélet szerint a hatranyos helyzetti gyerekek
az iskola megkezdésekor még nincsenek tanulasi hatranyban. A hozzajuk igazodni képtelen iskola
gyakorlata alakitja ki a hatrdnyos helyzetet, ami most mar tanulasi esélyegyenldtlenség, hiszen aki
elmarad a tanulasban, az az élet szdmos teriiletén lesz esélytelen. Van persze olyan helyzet, amikor
az iskolazas megel6z6 szintjein mar kialakultak a tanulasi esélyegyenlétlenségek, €és akkor azokat
valoban csokkenteni kell. De nem felzarkdztatassal, hanem olyan tanulasi kdrnyezetek kiépitésével,
olyan tanulési folyamatok szervezésével, amelyek igazodni tudnak minden gyermek sajatossagaihoz.
Milyenek a megfelelo tanuldsi kérnyezetek, milyenek a megfelelo tanulasi folyamatok? Szerencsére
a pedagogiaban az elmult 100-120 év fejlodése soran kiépiiltek azok a mddszertani alapok, amelyek
gazdag tarhdzzal szolgadlnak a megfeleld eljarasok kivalasztasahoz. Csakis az érdemi pedagogiai



differencidlas érvényesitése lehet sikeres. El kell felejteni, hogy a differencialas azonos a
tehetségnevelés és hatranykompenzalds tandemmel, de azt is, hogy a gyerekek adott teriileten
allitélag felmérhetd tudasszintjéhez igazodd nehézségii feladatokkal kell ket fejleszteni. Felejtsiik el
a kiilonbozo fejlettségli gyerekek elkiilonitett fejlesztését, csakis az egylittnevelés, a kooperativitas
maximalis felhasznaldsa johet szdba. Komplex, sokféle tevékenységet igénylo és sokféle tudas
felhasznalasat lehetove tevo tanulasi folyamatokat szervezziink (projektek, komplex csoportfeladatok,
az iskolat befoglalo kozosség é€letében is fontos szerepet jatszd gyakorlati jelentdségli feladatok,
Osszetett esettanulmanyok készitése, sokféle meggondolast igényld, hosszabb munkafeladatok,
példaul mestermunka készités szervezése stb.). Minden tanulonak (ne csak a szakkorokre jaroknak, a
tagozatos osztalyokban tanuloknak) legyen meg a lehetdsége kevés, akar csak egyetlen teriileten is
nagyrészt onszabdlyozott tanulds keretében nagyon magas szinvonala tudast konstruélni, ehhez az
iskola tanterve bdkezlien biztositson megfeleld 1d6t. A tanuldk ne csak targyai, hanem kifejezetten az
alanyai lehessenek sajat nevelésiik folyamatanak, legyen résziik a tanulasi tervek kidolgozéasaban,
feladatok ¢és célok, kovetelmények kijelolésében, a tanulds szervezésében és az eredmények
értekelésében.

Mint l4thatd, ebben a messze nem teljes felsorolasban egyaltalan nem volt sz6 a hatranyos helyzeti
gyerekek nevelésének valamifajta specifikumairdl. Azért, mert azt gondoljuk, hogy ilyenek
nincsenek. Minden gyerek vegyen részt egy nagyon gazdag iskolai nevelés alakitasiban is és
kivitelezésében is, valamint az eredmények értekelésében is. A nagy gazdagsag hivatott arra, hogy
minden tanuld olyan tanuldsi folyamatokban vegyen részt, amelyek az 6 optimalis fejlesztését
szolgaljak. Akér hatranyos helyzetli, akar nem. Ilyen pedagégiai kultira érvényesitésében a
pedagbdgus végre megtaldlja igazi szerepét: pedagdgiai tudasat felhasznalva terelni a folyamatokat,
felajanlani lehetéségeket, szervezni a dontéseket, a végrehajtas folyamatat, az értékeléseket,
0sztondzni, motivalni, jo légkort teremteni, lehetdségeket, feltételeket biztositani.

Végezetiil: az esélyegyenldtlenségek kezelésének adaptiv pedagdgiai modellje nem utopia, hiszen
nagyon sok helyen érvényesiilt mar. Ervényesiilt és ma is miikodik azokban az orszagokban,
amelyekben a tanulasi eredmények — a nemzetkdzi tudasszintmérések tantisaga szerint — nem fiiggnek
Ossze erésen a tanulok hatterével. Ervényesiilt minden olyan iskolaban, és erre vannak magyarorszagi
példak is, ahol tudatosan, vagy 0sztonosen, de a pedagdgusok képesek voltak megallitani a hatranyos
helyzetii gyerekek leszakadasat, sot, a folyamatot meg tudtak forditani. E példak egyikében sem
jatszik meghatarozo szerepet a felzadrkdztatas. Szerepet kap viszont egy egészen mas, bar 1ényegét
tekintve régdta ismert pedagogiai kultara.

Osszefoglalas

A fogalmi tisztazas soran kidertilt, hogy a tarsadalomtudoméanyokban, a szocialis teriileten folytatott
gyakorlatban értelmezett méltanyossag fogalomnak a tarsadalmi értelemben hatranyos helyzeti
gyerekek intézményi nevelésére valdo alkalmazasa valdjdban az esélyegyenldtlenségek
deficitelméletének elfogadésat jelenti. Ha a méltanyossag az egyenldtlenségek csokkentését szolgalo
tevékenységek Osszességét jelenti, €s azt gondoljuk, hogy a hatranyos helyzetli gyerekek iskolaba
keriilésiikkor, az els0 pillanattol kezdve ezt igénylik, akkor ezzel valoban teljes mértékben elfogadtuk
a deficitelméletet. gy a méltanyossig fogalmanak hasznalata az oktatisban lesziikiil annak a
helyzetnek a kezelésére, amelyben gyerekek mar egy korabbi iskolafokon esélyegyenl6tlenségi
helyzetbe keriiltek éppen az egyoldali preferenciaékat érvényesitd intézményes nevelés keretei
kozott, €s most mar valoban csokkenteni kellene ezeket az egyenldtlenségeket. Ugyanakkor itt
pedagogiai tevékenységrol van szd, amellyel kapcsolatban — reméljiik — sikeriilt lattatnunk, hogy
nagyon gazdag tanuldsi tevékenységrendszerek szervezése, a sokféle megkozelités tanulas soran
torténd érvényesitése, a sokféle eldzetes tudas felhasznalasat igényld tanulasi folyamatok kialakitasa
lehet megfeleld megoldas.

A szerzOk értelmezési keretnek, elméleti hattérnek a jelenleg legkorszeriibbnek tekintett
konstruktivista pedagogiat valasztottak, mely szerint a tudds egyéni és folyamatos konstrukcio,



minden ember (didk, tanuld, felndtt stb.) sajat, belsd, személyes tudasrendszert hoz létre élete
folyaman. E tudasrendszert (Vilagmodellt) az egyén altal érzékelt és értelmezett kornyezeti hatasok
belsd értelmezési folyamatai alakitjak, és a megkonstrualt tudasok legjelentésebb jellemzdje a
szituativ hasznossag.

Ezek belatdsa alapvetdéen alakitja 4t a pedagogus feladatardl és szerepérdl alkotott eddigi,
hagyomdanyos elképzeléseinket. Mert ha a tanuldsi folyamat nem objektiv tudaselemek bensdévé
valésat jelenti (mint ahogyan ez a vélekedés uralja a hazai pedagogiai gondolkodast), hanem egyéni

crer

crer

tartalmak elsajatitott (!) mennyiségét figyeli stb. Hanem a valddi pedagdgia-szakmai kihivas és
feladat az, hogy az adott gyermek, az adott csoport szdmaéra olyan tdmogato, fejlesztd tanulasi
kornyezetet tervezziink, amely a konstruktivista tanuldselméleti keret alapvetéseinek megfelelden az
egyes gyermekek egyéni eldzetes tudasait, adott témdban a kontextualis tuddsrendszereket, és a
pedagogiai célokat veszi figyelembe.

Ez a tanulési folyamathoz alkalmazott pedagogia tehat nem azért személyfokusza, mert figyelembe
veszi a gyermekek kozotti kiillonbséget — hanem mert felismeri, hogy a tanulds egyéni folyamat, és
hogy barmiféle Osszehasonlitds éppen, hogy nem értelmezhetd. Mindig, minden esetben a tanuld
gyermek egyéni sajatossdgai — a belsé tudasrendszerét megismerve ¢€s alapul véve — kell, hogy
meghatarozzak a tanulds-tanitas tervezését. A pedagogiai értékelés mindezek fényében mar nem egy
osztaly atlagos teljesitményéhez képest sorolja be a didkot, nem a ,,mit varok téled” megkozelités
jegyében mérlegel. A gyermek sajat tudasanak adaptivitasarol feladata visszajelzést adni, ezzel is a
sajat tanulasi folyamat iranyitdsanak képességét, tudatossagat erdsitve.

Ha mindezeket 0sszevetjiik a méltanyossag fentebb attekintett értelmezéseivel, a kovetkezot fogjuk
talalni: a konstruktivista pedagodgia azzal, hogy az egyes gyermeket holisztikusan kozeliti meg, a
tanuldstimogatasban az egyéni tanuldsi sziikségletekre fokuszal, kiindulva az egyéni eldzetes
ismeretek rendszerébdl, nem allitja eld azt a helyzetet, hogy a tanitas-fokuszu, tartalom-fokusza (azaz
standard elvarasokkal ¢16) folyamatokban sziikségszerlien megjelend egyéni eltérések a diakokat
egymashoz képest mindsitsék. Azaz az iskolan kiviili tarsadalmi hatranyok se nem értelmezddnek, se
nem érvényesiilnek a gyermek tanulasi folyamataiban. Es amennyiben ez igy torténik, azt latjuk, hogy
értelmét  vesztette, okafogyotta valt a méltanyossaggal kapcsolatban megfogalmazott,
kompenzatorikus elvarasrendszer.
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